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RESUMEN
En este artículo planteamos la necesidad de que el profeso-
rado y los educadores y las educadoras sociales desarrollen 
acciones reflexivas conjuntas, con el propósito de favorecer 
la implementación de procesos de intervención educativos 
cooperativos y apoyados en estrategias de desarrollo profe-
sional. Igualmente se consideran las posibilidades que ofre-
cen estrategias como la narrativa y el portafolio con el fin de 
favorecer la construcción del conocimiento profesional de un 
modo compartido. Entendemos que la relevancia de las es-
trategias de desarrollo profesional se constituye en recursos 
potenciadores de la (re)conceptualización de la práctica 
profesional y, por tal motivo, como un recurso de crecimiento 
profesional (y personal).
PALABRAS CLAVE: Estrategias, Desarrollo profesional, 
Educación Primaria, Educación Social.
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ABSTRACT
In this article we analyze the need for teachers and social educators to develop joint review 
processes in order to facilitate the development of cooperative educational intervention pro-
cesses that are supported by professional development strategies. The possibilities offered by 
strategies such as narrative and portfolio are also analyzed in order to facilitate the construc-
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Introducción
La escuela actual tiene que reafirmarse como un espacio de referencia social, en 
el cual el profesorado y las educadoras y los educadores sociales deberán 
constituirse en agentes activos del cambio. Estos profesionales ocupan una 
posición privilegiada porque necesitan responder a los desafíos que se les 
presentan diariamente, por lo que pueden ser uno de los principales impulsores 
de la transforma-ción del sentido de las instituciones educativas, ya que pueden 
ser protagonistas fundamentales que buscan el desarrollo armonioso e integral 
de cada ser humano (Zyngier, 2017).
Irrumpir en este escenario conlleva abordar un pensamiento sistémico para 
dar cuenta de la totalidad indivisa de los fenómenos mundiales (globalización) en 
los que la educación se inserta. Las teorías cada vez más transitorias del conoci-
miento y la presión de los resultados reclaman la construcción de otro tipo de 
conocimiento: el conocimiento en red, la autoorganización recursiva, la integra-
ción de lo cualitativo en lo cuantificable y la transferencia y valoración económica 
del conocimiento. Las implicaciones educacionales de estos cambios son desa-
fiantes: exigen la reintegración (inclusión) del sujeto en este proceso mundial en 
curso y la educación se transforma en un sistema necesariamente abierto. En este 
contexto, se necesitan estrategias reflexivas que ayuden al profesorado de prima-
ria y al educador social a reflexionar conjuntamente sobre la manera de afrontar 
los desafíos que la sociedad actual plantea (Domingo Segovia y Fernández Cruz, 
1999; Maiztegui Oñate, 2007).
Para tal cometido, las instituciones y actores educativos contemporáneos de-
ben acudir a paradigmas epistemológicos próximos al constructivismo, al interac-
cionismo, a lo sociocultural y a lo trascendente con el fin de cumplir con una 
vocación de educación para y por las relaciones. En esta vocación se acentuará 
el enfoque reflexivo en la práctica pedagógica de los profesores y educadores 
sociales (véase por ejemplo Domingo Segovia y Fernández Cruz, 1999; Riberas 
Bargalló y Vilar Martín, 2014; Fullana Noell, Pallisera Díaz y Planas Lladó, 
tion of professional knowledge in a shared way. We consider that professional development 
strategies represent important resources that enhance the (re) conceptualization of professional 
practice and, as such, as a resource for professional (and personal) growth.
KEYWORDS: Strategies, Professional development, Primary school, Social education.
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2011)1, y se priorizarán nuevos instrumentos de enseñanza y de aprendizaje 
centrados en una nueva ecología cognitiva, primando la autonomía, la coopera-
ción y el espíritu crítico de los sujetos en una ciudadanía cultural que unifique lo 
local y lo global y la criticidad de los sujetos en una ciudadanía cultural que alíe lo 
local y lo global. Igualmente se hace necesaria la promoción del desarrollo de una 
cultura cooperativa entre el profesorado de educación primaria y los profesiona-
les de la educación social a partir de estrategias y recursos adaptados.
El profesorado y los educadores y las educadoras sociales 
en la escuela primaria actual: la necesidad de una cultura 
cooperativa
En este escenario en el que se reclaman cada vez más exigencias y funciones 
a la escuela, el profesorado tiene que buscar respuestas para facilitar el desarrollo 
personal y colectivo de todo el alumnado (Morcillo Loro, 2016). Igualmente, en 
muchos casos, la intervención desde la escuela no será suficiente para garantizar 
que esa persona pueda alcanzar el máximo desarrollo, porque, a veces, los obstá-
culos a dicho desarrollo están dentro de su entorno familiar (Tonbuloglu, Aslan y 
Aydin, 2016; Eriksen, Hvidtfeldt y Lilleør, 2017). En otras ocasiones, sabemos 
que es necesario que la actuación dentro de la escuela se complemente con la 
intervención en otros contextos (Tourse et al., 2008; Nielsen et al., 2016) que 
faciliten al estudiante la adquisición de competencias que solo podrá adquirir en 
esos mismos contextos, pero que exigen la presencia de otros profesionales que 
contribuyan en su proceso educativo. Por tanto, si los profesionales de la educa-
ción social y el profesorado están trabajando con un mismo destinatario, e incluso 
compartiendo objetivos, necesitan de la reflexión conjunta, ya no solo en el pro-
ceso de análisis de la situación, sino con el fin de consensuar propuestas de inter-
vención adaptadas. Igualmente, se necesita practicar una cultura cooperativa que 
implique el uso de estrategias y recursos que faciliten a estos profesionales la 
búsqueda de soluciones concretas adecuadas a cada persona que vive en una es-
cuela y en una comunidad específicas.
Se necesita la complementariedad de las intervenciones de profesionales de la 
educación para alcanzar propuestas de mediación que aborden las diferentes ne-
cesidades y que hagan uso de los recursos adecuados para que todo el alumnado 
tenga la posibilidad de acceder al conocimiento, incorporarlo a su input y luego 
1 Para profundizar en el significado de la práctica reflexiva nos encontramos con una importante 
literatura al respecto (los trabajos de Dewey, Stenhouse, Elliot, Schon, Zeichner, entre otros, 
son lecturas claves en este ámbito). Hemos indicado en el texto algunos trabajos que insisten 
particularmente en la conceptualización del enfoque reflexivo y el desarrollo de estrategias re-
flexivas que resultan de especial interés en nuestro texto.
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aplicarlo en la vida ordinaria. Sin duda, son muchos los retos que como profesio-
nales nos sitúan como aprendices y demandan hacer de nuestro ejercicio en el 
aula, y en el espacio público, una reflexión crítica para avanzar en la mejora de la 
calidad de la enseñanza, ajustando procesos y haciendo de las propuestas innova-
doras una verdadera oportunidad de aceptar debilidades y proponer reajustes va-
liosos, en la línea que nos refiere Carbonell (2001). Según Giroux (2002), el 
educador es un intelectual que, a través de la indagación, busca estrategias trans-
formadoras que lleven a la solución de problemas cotidianos que interfieren en el 
proceso educativo. En esta situación, la interacción dialógica favorece la aparición 
de análisis y propuesta nuevas (Asmann, 2002). Igualmente, se generan nuevas 
interrelaciones de resignificación, redefinición y aprendizaje relevante (Gimeno, 
2008) de acuerdo con las necesidades reales de cada contexto. En este sentido, 
consideramos fundamental reforzar lo que Tardiff (2004) plantea en relación al 
quién como educador, en el ejercicio de su docencia y para su desarrollo compe-
tencial, visualizándose como gestor interactivo entre las múltiples mediaciones 
para, desde un juicio crítico, afrontar el desafío de los hechos y facilitar la tarea de 
generar conocimiento. Nos referimos a propuestas que, sometidas a una proble-
matización y reflexión conjunta entre profesores y educadores sociales -que culti-
van la acción educativa como acción dialógica-, puedan recrear potenciales esce-
narios de compromisos en la praxis educativa democratizadora.
Tomando en cuenta este reto, en cuyo eje gravita el docente y su quehacer, se 
trata ahora de considerar el carácter de una dinámica intersubjetiva en la que se 
vaya construyendo una identidad pedagógica que guíe, oriente, facilite el e-durece 
y se afiance de un desarrollo auto-regulado y auto-responsable en el desarrollo 
consciente, a la vez que se asumen límites y se dialogan oportunidades de manera 
interactiva entre el profesorado y los educadores sociales, haciendo posible una 
recreación compartida de adquisición de competencias corresponsable. Pues, en 
el flujo de los acontecimientos a los que se enfrentan el profesorado y los educa-
dores y las educadoras sociales, surge la necesidad de profundizar en su sentido, 
y se gesta una comunidad de saberes, lo que desemboca en la construcción de un 
conocimiento relevante que incide en mejorar el proyecto de vida personal y el 
proyecto social compartido.
Hacia una cultura cooperativa
En los últimos años ha habido una gran preocupación por la cultura colabora-
tiva entre profesionales de los diferentes ámbitos. La cultura colaborativa se cons-
tituye como una oportunidad significativa para el cambio y las mejoras eficaces en 
el caso de las escuelas (Krischesky, 2013), lo que puede enriquecerse si la cultura 
es cooperativa, en tanto que se comparten valores basados en la solidaridad. Se-
gún González et al. (2013), facilita el aprender de los demás, visibiliza el apoyo 
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mutuo, ayuda a mejorar la práctica docente y apoya la actualización, sin olvidar, 
como argumenta Benavides Amorís (2010), el surgir de nuevas ideas y metodolo-
gías o replantear las existentes, así como la adquisición de nuevos conocimientos 
y el crecimiento en valores de los participantes. Para Meinardi (2009), es un es-
pacio que favorece el desarrollo profesional docente y promueve una educación 
«científica de calidad», a través de la «interacción dialógica» con colegas de más 
experiencia y fomento de estrategias de formación colaborativas. Artur Parcerisa 
(2008: 25-26) habla de la necesidad ineludible del trabajo colaborativo entre los 
educadores sociales y el profesorado, y menciona algunos aspectos que garanti-
cen «una oportunidad frente a un riesgo», «profesionales con funciones diferen-
tes», «enfoque global y colaborativo», «una visión amplia, global y sistémica» y la 
construcción de un «concepto compartido de la intervención».
En el nuevo contexto de cooperación, la existencia de temáticas comunes 
surgidas de la experiencia real de ambos profesionales (Rondón García, 2015) 
puede facilitar la inversión del enfoque que se retroalimenta casi exclusivamente 
de la teoría. Las necesidades reales de los profesionales exigen y generan conoci-
mientos teóricos, aunque totalmente contextualizados en la realidad sobre la que 
están trabajando. Todo ello tiene que reflejarse en la formación inicial (Colén 
Riau, Jarauta Borrasca y Castro González, 2016) de ambos profesionales, pero 
también en el proceso de trabajo cooperativo con el que se encontrarán en su 
trabajo diario (Beloki Arizti et al., 2011). Cada profesional ya no solo puede pen-
sar en lo que hace en su contexto de trabajo individual, sino que también actuará 
en relación con lo que los otros profesionales estén realizando (Beloki Arizti et al., 
2011; Moliner García, Sales Ciges y Escobedo Peiro, 2016).
Algunas estrategias para el desarrollo de la cultura 
cooperativa entre profesorado y profesionales de la 
educación social en primaria
Existen numerosas estrategias que pueden resultar interesantes como verte-
bradoras de la reflexión conjunta entre profesionales procedentes de distintos 
ámbitos. Cada circunstancia condicionará la idoneidad de cada uno de ellos. 
Algunos de los más representativos pueden ser los biogramas, los autoinformes, 
las narrativas, los portafolios o las redes sociales, entre otros. En el presente 
artículo, se optó por abordar con mayor profundidad la narrativa y los portafo-
lios, por razones como su cierta difusión entre los profesionales de la educación 
social y de la docencia y porque, desde el punto de vista del trabajo cooperativo, 
pueden ser más operativos en el día a día, tal como apuntan algunas teorías 
públicas (Ben-Peretz, 2012; Nóvoa, 2013). Palomares Ruiz y Garrote Rojas 
(2009) atribuyen al portafolio un gran potencial en el trabajo entre profesiona-
les, para facilitar la reflexión individual y colectiva. En el mismo sentido, Navarro 
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Montaño et al. (2013) justifican el uso de estrategias narrativas por su valor en 
el proceso de investigación compartida.
La estrategia de la narrativa
La narrativa como proceso de reflexión pedagógica permite al profesor y al 
educador comprender, en contextos concretos, causas y consecuencias de la ac-
tuación, reconocer límites personales, redefinir modos de actuar y establecer nue-
vas estrategias en un proceso de reflexión, investigación y reelaboración de su 
propio discurso. La utilización de esta estrategia permite enriquecer a estos pro-
fesionales en su desarrollo profesional, en su perspectiva propia interna, dejándo-
lo evolucionar, desarrollando sus ideas y confiriéndole espacio para pensar en su 
viabilidad de la escuela; para que, al obligarse a ojearlas de un modo diferente, 
más exterior, se le proporcionen otros ángulos de análisis, tal y como consideran 
Barbosa y Santos (2014: 35): «las narrativas hacen crecer y ver la realidad de una 
u otra manera».
La narrativa surge como un medio para la comprensión de lo que somos, de 
lo que vivimos, de nuestra historia en cuanto a personas, ayudando a construir y 
comprender nuestra identidad personal y profesional (Flick, 2006).
Estas estrategias se asumen como escritos de las experiencias vividas en una 
tentativa de comprensión y de promoción de la mejora de la acción (en el caso 
aquí presentado, se trata de una acción conjunta y cooperativa). La narración 
compartida gana así mayor protagonismo al asumirse como espacio de creci-
miento individual y colectivo, con vistas a una práctica más conscientemente vivi-
da entre profesorado de primaria y de la educación social. Podemos considerar 
entonces que la narrativa producida pueda funcionar como una de las posibilida-
des en las que ambos profesionales en educación primaria puedan, en conjunto, 
mejorar su capacidad de ver y pensar sus acciones.
Al considerar las narrativas como punto de partida para desarrollar procesos 
de formación continua entre el profesorado y el educador social en primaria, po-
demos articular las experiencias narradas en los contextos en que surjan (Moreira 
y Ribeiro, 2009), ampliando nuestra comprensión de las circunstancias en las 
cuales fueron producidas. De este modo, se logra que todos aquellos sujetos invo-
lucrados pasen a reflexionar acerca de sus creencias, sus teorías individuales y 
colectivas, así como sus prácticas (Oliveira y Gama, 2014). La estrategia de la 
narrativa escrita cumple, de esta forma, un papel importante en el trabajo conjun-
to entre profesionales de la educación, porque se constituye en instrumento de 
investigación. Al producir narrativas en conjunto (profesorado y educadores socia-
les), los profesionales traen sus reflexiones, sus interpretaciones y las reinterpre-
taciones de las situaciones vividas, practicando una lógica de desarrollo profesio-
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nal más solidario, con condiciones de «desarrollo, las nombradas dimensiones 
interactiva, dialógica y emancipatoria» (Alcoforado, 2014: 65). En este sentido, la 
estrategia de la narrativa se presenta como una práctica transformadora que con-
tribuye a «la liberación de las alternativas que estaban siendo ocultadas por el or-
den de los acontecimientos» (Alcoforado, 2014: 80), ofreciendo, de este modo, 
una respuesta posible a la necesidad urgente de implementar nuevas perspectivas 
formativas, en un planteamiento holístico y sistémico que favorezca la interrela-
ción del conocer y la práctica de una cultura cooperativa.
En cierto modo, se trata de narrativizar la práctica o lo vivido, encontrando 
en la escritura, individual y colectiva, un método de descubrimiento y de teoriza-
ción de la experiencia en un medio de hacer experiencia (Contreras y Pérez de 
Lara, 2010), sin pretender llegar a una verdad absoluta y definitiva. Se trata ade-
más de narrar la experiencia contraria a la tendencia positivista, de sobrevalorar 
el rigor en detrimento de la relevancia, la objetividad en detrimento de la (inter)
subjetividad, la fragmentación de la realidad en detrimento de una visión más ho-
lística, la explicación en detrimento de la comprensión, y el conocimiento en de-
trimento de la acción y de los valores que están asociados (Vieira, 2009: 5284).
Así, una de las estrategias para acompañar y monitorizar el desarrollo de la 
cultura cooperativa entre profesorado y profesionales de la educación en primaria 
es el análisis de la producción de narrativas (individuales y colectivas) que pueden 
componer el portafolio. A través de ellas se puede recomponer la trayectoria de 
desarrollo de la cultura cooperativa, erigida singularmente por cada profesional y 
por el grupo, y, de ese modo, identificar avances y límites en el intenso proceso 
de escribir, de reflexionar y de aprender.
La estrategia del portafolio
Los portafolios se constituyen en una síntesis del propio caminar en la cons-
trucción de los conocimientos, como un recurso para la reflexión sistematizada 
sobre las vivencias individuales y compartidas, de manera crítica y sostenida teó-
ricamente (Sá-Chaves, 2007).
Según Wade y Yarbrough (1996), existen varias interpretaciones acerca de lo 
que se entiende por portafolio, pudiendo concebirse desde un dossier de trabajos 
acumulados hasta un álbum de elementos personales. Puede ser un denso archivo 
lleno de esbozos variados o una pequeña colección del proceso reflexivo cuidado-
samente seleccionada. Todo depende del propósito con el que fue elaborado.
En realidad, tal como Veiga Simão (2005) afirma, existe un cierto riesgo de 
banalización de la palabra portafolio y la posibilidad de ser considerada ruidosa 
en el campo de la educación, si no fuese incorporada en una perspectiva teórica 
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consistente. Por ello, no es tanto la forma o su definición lo que importa, sino 
desvelar el sentido, la coherencia y la pertinencia que se atribuye a las finalidades 
previstas en cada profesión o situación particular.
El portafolio también se ha ido adaptando progresivamente en los diferentes 
contextos educativos, públicos o privados, en todas las etapas educativas con ob-
jetivos relacionados con la presentación de habilidades y competencias, o como 
método de evaluación y estrategia en los procesos de formación reflexiva (Krause, 
1996) con vistas al aprendizaje y consecuente evolución y desarrollo de sus auto-
res (Shulman, 1998).
Tal como Sá-Chaves (2005: 9) indica, su utilización en educación constituye 
«una estrategia que viene a buscar la correspondencia con la necesidad de profun-
dizar en el conocimiento sobre la relación de enseñanza-aprendizaje con la que 
asegurar una cada vez mejor comprensión y, de este modo, mayores índices de 
calidad».
Cada vez más es reconocido como un método más justo de evaluación, o 
como estímulo al aprendizaje, teniendo como incentivo el desarrollo de la capaci-
dad reflexiva, provocando mayor adhesión. La dimensión reflexiva del portafolio 
y la determinación clara de los fines con que es elaborado surgen con contunden-
cia en esta definición (Tanner, 2003).
De acuerdo con Guerrero Calderón (2016), lo que ella denomina portafolio de 
aprendizaje es una selección o recopilación de trabajos sustentados en alguna di-
mensión temporal o ajustándose a un proyecto de trabajo dado. En el caso de la 
educación, hay un objetivo que se debe alcanzar, relacionado con la mejora de la 
actividad docente, desde un marco teórico y con intenciones claras para lograr 
desarrollar los aprendizajes esperados, acorde a la temática y el nivel educativo en 
que cada uno de los participantes se desempeña. Lamas Pelayo y Vargas D’Uniam 
(2016) le atribuyen fines formativos y evaluativos para la reflexión, la construcción 
de conocimientos y las habilidades metacognitivas.
El portafolio moviliza cada vez más a los agentes educativos y constituye un 
tema de interés creciente en el ámbito educativo. Por lo tanto, se sitúa en una 
dimensión del desarrollo profesional y personal, así como en el marco de una 
profesionalidad reflexiva; de ahí que las potencialidades de los portafolios reflexi-
vos sean cada vez más reconocidas. Además, son usados con múltiples objetivos 
y, tal como argumenta Sá-Chaves (2007: 34), «se ajusta[n] y regula[n] de acuerdo 
con la naturaleza específica de la finalidad pretendida».
Sobresalen, entonces, las ideas subyacentes a las perspectivas del constructi-
vismo, en las que se presupone que cada profesional aprende y atribuye significa-
do a lo que le rodea, ligando lo que ya sabe y experimentando lo que está apren-
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diendo, sobre todo cuando otro profesional le presenta cuestiones relevantes 
encarando la reflexión crítica y el autocuestionamiento, valorando su punto de 
vista y evaluando el aprendizaje de forma contextualizada y continuada. Destacan 
las perspectivas que fundamentan la constitución de la profesionalidad, sobre todo 
en lo referente al concepto de práctica reflexiva. En otras palabras, los profesores 
y los educadores sociales aprenden a educar y mejoran el acto educativo cuando 
reflexionan de forma sistemática sobre sus prácticas educativas y sobre las carac-
terísticas de sus alumnos. Este proceso reflexivo desarrolla la comprensión y la (re)
elaboración de los significados, lo que puede conducir a formas más eficaces y 
adecuadas de educar. De este modo, los portafolios reflexivos se encuentran liga-
dos a nuevas concepciones de formación, encuadrándose en una nueva filosofía 
de intervención formativa que integra la acción reflexiva, crítica, cooperativa y 
consciente sobre la experiencia pasada y futura. Presupone una cultura coopera-
tiva y reflexiva, valora la colaboración y la asistencia de diferentes profesionales 
de la educación en la construcción del conocimiento y conduce a un tipo de desa-
rrollo profesional, por ser contextualizado y procesual, en concordancia con las 
perspectivas defendidas. Así, los portafolios, desde que son aceptados seriamen-
te, pueden ser considerados verdaderos viajes de exploración, de cuestiona-
miento y experimentación, y un medio para afrontar la reflexión como un pro-
ceso de aprendizaje y desarrollo profesional para todo el profesorado y los 
profesionales de la educación en primaria. El portafolio ha de ser siempre un re-
curso individual, donde se presenta la voz, así como una posición cuidada y opti-
mista de los autores y los profesionales. Dichos profesionales se integran en un 
proceso de (auto)formación para, posteriormente, situar al servicio del otro (Imhof 
y Picard, 2009), en una lógica de cultura de cooperación, su reflexión y posición 
individual, destacando, por regla general, sus deseos, sus dificultades, sus momen-
tos de mayor y menor entusiasmo, y en especial su confianza, su compromiso y 
su optimismo en los resultados alcanzados.
Consideraciones finales
La intervención de los profesionales en el ámbito educativo, frecuentemente, 
no responde a patrones fijos de análisis e implementación. Las circunstancias in-
dividuales de cada niño o niña están también condicionadas por el contexto co-
munitario en el que se socializan, lo que conlleva necesidades de intervención di-
ferentes, no solo en cuanto a prácticas y actuaciones, sino también en relación a 
los profesionales que deben participar. Muchos estudiantes de educación primaria 
se encuentran en situaciones de alto riesgo de vulnerabilidad debido a su estadio 
psicoevolutivo y a su contexto de socialización, lo que exige una intervención 
educativa dentro y fuera de la escuela. Consecuentemente, resulta imprescindible 
que las actuaciones profesionales busquen respuestas globales y contextualizadas 
que favorezcan el desarrollo integral, sin que ello suponga una sobreexposición 
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del menor a iniciativas inconexas que no consigan respuestas positivas para la 
solución de los problemas.
En estas circunstancias, la intervención educativa puede demandar un trabajo 
globalizado donde se dé la cooperación entre profesionales de la educación social 
y el profesorado, que, si bien tienen en común la formación en el ámbito educa-
tivo, su especialización les capacita para desarrollar prácticas profesionales distin-
tas, complementarias entre sí, que les permiten abordar los problemas de forma 
completa y compleja desde el proceso de análisis, pasando por el diseño de la 
intervención y su posterior implementación. Todo ello para buscar propuestas lo 
más eficaces y eficientes posible, a partir del conocimiento real del contexto de 
trabajo, con respuestas adaptadas, economizando tiempo y recursos, evitando la 
superposición de actuaciones profesionales y la contradicción entre ellas, y pri-
mando siempre los derechos de todos los menores.
Es indudable el carácter científico que debe primar en este ejercicio profesio-
nal; de ahí que los profesionales necesiten dotarse de estrategias metodológicas 
que garanticen un proceso con canales de reflexión, apoyándose en estrategias 
que enriquezcan y agilicen los procesos de análisis, de toma de decisiones y de 
intervención, evitando las dilataciones en el tiempo y el enrocamiento en prácti-
cas aisladas entre sí que, entre otros factores, obstaculizan el progreso y el éxito 
de las intervenciones.
Las narrativas y el portafolio, desde nuestro punto de vista, son recursos que 
aúnan posibilidades de intercambiar información rica dentro de un paradigma 
basado en la cooperación, porque permiten ahondar en la conexión entre facto-
res que convergen en las distintas fases de su trabajo, economizando tiempo. Sus 
propias características promueven la búsqueda del rigor y la transparencia en las 
que se apoya todo el proceso de intervención, debido a que ambos profesionales 
priman la búsqueda de respuestas adecuadas para su trabajo. Evidentemente, esta 
apuesta por una cultura cooperativa exige cambios significativos tanto entre los 
propios profesionales como en la organización y ordenación de sus respectivas 
instituciones, y en los valores de una comunidad educativa promotora de la justicia 
social, para garantizar una educación de calidad para todos.
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